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L'avaluació multitest de la intel-ligencia: 
una proposta de solució als problemes actuals 
de conceptualització i mesura de la intel4igencia 
Josep Lluís Ortega 
Resum: El present article descriu I'aproximació multitest a I'avaluació de la intel.ligencia, des- 
envolupada originalment per Dawn P. Flanagan, Kevin S. McCrew, i Samuel O. Ortiz, i basada en 
el model d'intel.ligencia de ivrtegrated Cattell-Horn-Carroll (CHC) (conegut previament com a te- 
oria Cf-Cc de la intel.liyencia). Caproximació multitest és una proposta innovadora i prometedo- 
ra per millorar de forma significativa la fiabilitat i validesa de la mesura i de la interpretació de 
les habilitats cognitiveij que consisteix a agafar i combinar tests de diferents bateries cognitives 
i d'assoliment per avaluar subjectes individuals, a fi d'obtenir una informació més amplia i teori- 
cament fonamentada sobre els diferents factors del model CHC. S'inclouen a I'article descrip- 
cions de com I'aproximació multitest i el model CHC s'han fet servir per millorar la definició i els 
procediments de determinació del retard mental i de les dificultats d'aprenentatge. Finalment, 
I'autor emfasitza la necessitat de recollir informació sobre els tests i bateries cognitives, d'asso- 
liment, neurologiques i especials disponibles a Espanya. 
Abstract: This article introduces the cross-battery approach to intelligence testing developed 
by Dawn P. Flanagan, Kevin S. McCrew, and Samuel O. Ortiz, and based on an integrated Cattell- 
Horn-Carroll (CHC) model of intelligence (formerly known as Cf-Cc theory). Cross-Battery as- 
sessment is an innovative and promising framework for significantly enhancing the reliability 
and validity of the measurement and interpretation of cognitive abilities which combines tests 
from different cognitivie and achievement batteries for single subject psychological evaluation, 
thus allowing for inforination to be gathered on a wider and theoretically more sound array of 
factors. lncluded are descriptions of how the cross-battery approach and the CHC model relate 
to the definition and procedural determination of mental retardation and learning disabilities. 
The need for collecting information on cognitive, achievement, neurological and specific purpo- 
se batteries and tests available in Spain is stressed. 
Descriptors: Avaluació de la intel.ligencia. Avaluació multitest. Model d'intel.ligencia integrat. 
Retard mental. 
De que serveix avaluar la intelsligencia? 
Els tests d'intel.ligkncia van sorgir inicialment per 
identificar i seleccionar. Quan Alfred Binet i Theodore 
Simon (BINET, 1905) van crear les escales que porten el 
seu nom, ho van fer amb la finalitat de distingir els 
nens arnb retard dels que podieni seguir una escolarit- 
zació normal. Des d'aquella data, la immensa majoria 
de tests dJintel.ligkncia han tingut una funció similar i 
el cert és que la practica de l'avaliiació de la intel.ligkn- 
cia es mantt? principalment perla seva utilitat classifi- 
cadora. Per exemple en els processos de selecció de 
personal (encara que podríem qüestionar la base cien- 
tífica d'aquest ús concret) en l ' h b i t  empresarial, d'a- 
lurnnes en l'kmbit universitari, a l'hora de determinar 
el retard mental, encara que potser menys del que ens 
pensem (MACMILLAN i FORNESS, 1998)) per tal de tenir 
accés a recursos educatius o terapkutics especials (en 
definitiva, econbmics), per tal d'establir la responsabi- 
litat civil i penal, per fixar determinades variables en 
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una investigació, o potser encara per altres raons. 
Aquesta funció classificadora té una justificació histb- 
rica legítima i segurament una utilitat actual innega- 
ble. Tanmateix, crec que en aquest comenqament de 
mil.lenni, molts psicblegs estaríem d'acord que un ob- 
jectiu de l'avaluació de la intel.ligencia hauria de ser el 
d'obtenir més informació sobre un problema determi- 
nat per poder-ne derivar alguna actuació correctiva 
(WOODCOCK, 1997). 
El fet, perb, és que els tests actuals difícilment per- 
meten obtenir una informació útil en aquest sentit. La 
irnpossibilitat actual de desenvolupar tractaments o 
intervencions específiques a partir de perfils cognitius 
suposa una cosa semblant a si, després d'efectuar unes 
analisis de sang, o una biopsia, o qualsevol altre proce- 
diment medic exploratori d'ús comú, el metge no en 
pogués derivar cap indicació terapeutica precisa sobre 
el tractament a seguir. Perb aixb és precisament el que 
passa. Qui fa servir mai els resultats d'un test dlintel.li- 
ghncia? 
Es podria argumentar que l'avaluació de la intel.li- 
gencia per procediments psicometrics no permet sen- 
zillament aquesta orientació posterior de la interven- 
ció i que, en conseqüencia, la seva utilitat ha de 
limitar-se a complir amb els requeriments legals de ti- 
pus classificatori, mentre aquests existeixin, o simple- 
ment abandonar-se. Perb aquest plantejament té al- 
guna cosa estranya que xoca amb el sentit comú. En 
efecte, no té sentit que es pugui establir la intel.ligen- 
cia com a constructe empíricament valid i fiable, de- 
mostrar que prediu l'exit academic, laboral i social 
que discrimini correctament les persones amb retard 
mental o els superdotats, i a la vegada que la seva ava- 
luació no serveixi per establir pautes d'intervenció i 
tractament diferenciades (JUAN-ESPINOSA, 1997). ÉS 
cert que l'establiment d'interaccions entre aptitud i 
tractament pot ser una tasca metodolbgicament molt 
difícil (CRONBACH i SNOW, 1977), pero aquesta no pot 
ser tota la historia. 
Alguna millora hi ha hagut en aquest sentit des de 
fa uns anys, amb la creació i popularització d'un ven- 
tal1 creixent de programes de millora cognitiva (per 
exemple, FEUERSTEIN, 1980; BAQUÉS, 1994; MEG~A, 1993; 
LIPMAN, 1991,1998; FOGARTY, 1998; PERKINS, 1995; JARVIN, 
2000), l'eficacia dels quals no esta acceptada unhima- 
ment (CALERO, 1997; FERNANDEZ-BALLESTEROS, JUAN-ESPI- 
NOSA i DIEZ NICOLAS, 1996; GARC~A-MORNON, COLOM, 
LORA, RIVAS i TRAVER, 2000; HUNT, 1995; JENSEN, 1982). 
Tanmateix, aixb no implica, al meu parer, la superació 
d'aquest problema. En efecte, l'existencia d'aquests 
programes no implica necesshiament la identificació i 
aplicació d'interaccions significatives. Aquests progra- 
mes es fan servir més aviat com a currículums i s'apli- 
quen de forma general a tots els alumnes. Les adequa- 
cions que l'instructor pot fer dels programes es basen 
generalment en valoracions informals i ad hoc. 
Aquests programes són segurament una de les ba- 
ses sobre les quals previsiblement caldrh estructurar 
un nou edifici d'interaccions aptitud-tractament, pero 
en falten algunes més. En primer lloc, cal procedir a 
analitzar els tests disponibles des de la perspectiva 
d'un model tebric clar i precís de la intel.ligencia, com 
el model de Catteil-Horn-Carro11 (CHC) que es descriu 
més endavant. La tecnologia per fer aquesta analisi 
esta disponible en principi, ja que implica els procedi- 
ments de correlació i analisi factorial propis dels meto- 
des psicometrics. En segon lloc, cal una metodologia 
tebricament fonamentada i practicable d'avaluació de 
la intel.ligencia, que permeti tant establir els perfils 
inicials necessaris per al disseny de programes de trac- 
tament com mesurar els seus resultats. L'aproximació 
multitest a l'avaluació de la intel.ligencia compleix 
aquests requisits i la seva presentació és l'objectiu 
principal d'aquest trebaü. Només d'aquesta manera 
poden intentar trobar sentit i aplicació a l'avaluació de 
la intel.ligencia. 
Finalment, cal comencar a anar més enlla del sim- 
ple llistat d'habilitats i de les seves puntuacions corres- 
ponents i iniciar una nova etapa dUinvestigació i d'in- 
terpretació més cognitives i neuropsicolbgiques de la 
intel.ligencia (WOODCOCK, 1993, 1997, 1998; DEAX i 
WOODCOCK, 1999). Per fer-ho, torna a ser necessari dis- 
posar de mesures tebricament fonamentades que de 
moment crec que només l'aproximació multitest per- 
met obtenir. 
Problemes histbrics en l'estudi de la inteleligencia 
La histbria de la investigació i avaluació de la 
intel.ligencia ha estat, per dir-ho suaument, més aviat 
controvertida. D'una banda, és inqüestionable que des 
de comencaments del segle passat el metode psicome- 
tric inicia una línia de conceptualització i de recerca en 
el camp de la intel.ligencia que ha donat alguns dels re- 
sultats i productes més sblids de tota la histbria de la 
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psicologia (GODFREDSON, 1994; NEISSER, [et al.] 1996; 
D E ~ R M A N ,  1997; JUAN-ESPINOS~L, 1997) i que encara 
continua sent la referencia fonarnental de la teoria mo- 
derna de la intel.ligencia. 
D'altra banda, és completament cert que la histbria 
primerenca dels estudis sobre iiitel.ligencia no es pot 
deslligar d'una serie de correlats de racisme, de políti- 
ques de restricció de la immigració o, encara pitjor, 
d'esterilització massiva i forqada de persones suposa- 
dament debils mentals (GALTON, 1904, GODDARD, 1917). 
L'esfereidora histbria d'aquests fets és actualment 
prou coneguda, pero val la pena encara llegir la pre- 
sentació demolidora de Leon J. ,Kamin (1974), un dels 
autors que més s'ha significat en aquesta denúncia. 
Malauradament, no estem parlaint d'un problema teb- 
ric, és una qüestió candent amb conseqüencies socials 
i polítiques importants. Recordelm, en aquest sentit, la 
sensació d'estupor provocada recentment per la notí- 
cia que el govern suec havia pro~mogut l'esterilització 
d'unes 62.000 persones, dones joves majorithiament, 
perque van ser considerades promíscues, rebels, de 
poca intel-ligencia o potser de raiqa creuada. Aquestes 
persones varen ser esterilitzades com a part d'un pro- 
grama fonamentat en una suposada ciencia de la bio- 
logia racial i implementada per fimcionaris que creien 
que estaven contribuint al progrCs social (BALZ, 1997). 
Al mateix temps, a Noruega, alnienys 2.000 persones 
amb malaltia mental o pobres van ser també esterilit- 
zades. Si ja resulta difícil d'excusar aquests fets, pen- 
sem que van tenir lloc entre el 1935 i el 1975 (GALLA- 
GHER, 1998). 
El coneixement i la presa de consciencia d'aquests 
fets no han fet més que afegir llenya al foc de la discus- 
sió, ja per elia mateixa agra i enfervorida, entre partida- 
ris i detractors de l'aproximació psicometrica a l'estudi 
de la intel.ligencia. Els llibres di: Herrstein i Murray 
(1996), The be11 curve, i de Stephen Jay Gould (1981), 
The Mismeasure of Man, per citar-ne només dos dels 
més coneguts i influents, pero tarnbé dels més critica- 
bles (CARROLL, 1995; DEVLIN, [et al . ] ,  1997; FERNANDEZ- 
BALLESTEROS, JUAN-ESPINOSA i DIEZ IVICOLAS, 1996; JENSEN, 
1998; NEISSER, 1998), constitueiwen exemples para- 
digmatics d'aquesta polemica. 
Cal encara afegir a aquesta situació conflictiva, el 
fet que la recerca i els models de base psicometrica de 
la intel.ligencia no són els únics ni els preferits per a 
tots els autors. Podem destacar entre els models alter- 
natius més recents el model dJintel.ligencies múltiples 
de Howard Gardner (1983; 1993; 1999), la teoria trihr- 
quica de la intel.ligencia de Robert Sternberg (1985; 
1988; 1996; 1997), o la diversitat de propostes i d'apor- 
tacions que es poden englobar en el que s'ha anome- 
nat intel-ligencia emocional (SALOVEY i MEYER, 1990; 
MEYER i SALOVEY, 1997). 
Finalment, cal assenyalar un dtre problema molt 
greu i que rarament es menciona explícitament en la li- 
teratura psicolbgica. Em refereixo al fracas histbric del 
projecte d'identificació d'interaccions aptitud-tracta- 
ment ATI (Aptitude-Treatment-Interaction). El concep- 
te d'ATI es refereix a la idea que algunes estrategies ins- 
tructives han de ser més o menys efectives amb 
individus concrets d'acord amb les seves habilitats in- 
tel.lectuals específiques. L'ATI suggereix que l'apre- 
nentatge bptim es produeix quan la instrucci6 s'ade- 
qua a les aptituds dels alumnes. En principi, aquest 
model és coherent amb qualsevol teoria que accepti 
unavisió multidimensional de les habilitats. El cas a fa- 
vor de 1'ATI fou presentat originalment per Cronbach 
(1957), a mitjan segle passat, en un article molt in- 
fluent aparegut a 1'American Psychologist, la revista de 
psicologia de més divulgació arreu del món, i que ha 
estat hpl iament  citat. Cronbach afirmava que les ap- 
titud~ es poden mesurar amb precisió, i que «per s 
qualsevol problema potencial hi ha un grup de tracta- 
ments bptims que es poden fer servir i una assignació 
bptima de persones als tractamentsn (p. 680). Desafor- 
tunadament, la recerca no ha proporcionat el suport 
esperat a l'existencia d'interaccions significatives entre 
aptituds i tractaments. 
Algunes de les dificultats amb I'ATI les resumia el 
mateix Cronbach (1975) en un altre article aparegul 
també a 1'American Psychologist, en el qual expressava 
els seus dubtes de poder arribar mai a emprar assigna- 
cions significatives en entorns educatius o clínics. Mal- 
grat un enunciat una mica més optimista en un treball 
enciclopedic (CRONBACH i SNOW, 1977), la literatura mo- 
derna confirma els problemes i no aconsegueix pre- 
sentar un balanq mínimament positiu de 1'ATI (Mc- 
GREW i FLANAGAN, 1998; RESCHLY, 1997). 
En resum, crec que es pot dir que lainvestigació so- 
bre la inte1,ligencia té un llarg passat i una histbria que 
comenca també a ser bastant llaga. Tanmateix, aixb 
no sembla haver servit per portar a una situació pre- 
sent particularment clarificada ni d'ampli consens. Un 
bon resum de la situació en acabar el segle i el mil.lenni 
passats el constitueix, al meu entendre, el número es- 
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pecial sobre intel.ligencia publicat per ScientificAme- 
rican Presents (1998). D'una banda, podem constatar 
l'existencia d'un camp puixant capaq d'abordar temes 
tan diversos com la intebligencia animal, la intel.ligen- 
cia artificial o la intel.ligencia extraterrestre. D'altra 
banda, podem observar discrephncies profundes entre 
models dlintel.ligencia, dubtes sobre l'existencia i uti- 
litat d'un factor g, crítiques als tests d1intel.ligencia ac- 
tuals i debats especialment agres sobre l'heretabilitat 
de la intel-ligencia o les característiques innates dife- 
rents de races o sexes en intel.ligencia. A aixb, cal afe- 
gir-hi la diversificació de models sobre el que potser 
podríem anomenar, segons Greenspan i Driscoll 
(1997), competencia personal en general, i la utilitat 
dubtosa dels conceptes i metodes normalment utilit- 
zats per mesurar la intel.ligencia i per identificar perfiis 
d'aptituds que puguin donar iioc a pautes d'interven- 
ció específiques i optimitzades. 
Situació actual 
Aquesta situació, no precisament del tot optimis- 
ta, podria portar a la conclusió extrema que cal aban- 
donar la pretensió de conceptualitzar la intel.ligen- 
cia de forma prou operativa per poder-la mesurar 
amb una precisió satisfactoria i poder emprar el re- 
sultats obtinguts per explicar, predir i millorar les 
conductes de raonament i d'aprenentatge. Una con- 
clusió menys extrema seria potser suposar que el me- 
tode psicometric ja ha arribat al seu límit i que, per 
tant, els objectius mencionats s'han d'abordar des 
d'altres models. 
En aquest treball mantenim que cap d'aquestes pos- 
tures no esta actualment justificada. 1 aixb per diverses 
raons, que podem agrupar en tres grans apartats: 
L'evidencia empírica a favor del model psicomhtric 
de la inteLligencia i la consecució recent d'un model 
comprensiu i de consens ampli. 
La publicació d'unes propostes metodolbgiques 
concretes i operatives per a la mesura de la intel.li- 
gkncia que poden resoldre algunes de les limitacions 
actuals. 
La possibilitat, doncs, d'endegar nous projectes de 
recerca sobre la interacció entre aptituds i tracta- 
ment amb nous instruments conceptuals i meto- 
dolbgics. 
Evidencia empírica a favor del model psicometric de la 
intel.ligc?ncia 
Cal comenqar per dir que, encara que l'estudi de les 
diferencies individuals no és tota la psicologia i que per 
a alguns models actuals del funcionament de la ment 
aquestes diferencies no són fonamentals ni, fins i tot, 
gaire importants (vegeu per exemple la discussió sobre 
la teoria computacional de la ment de Steven Pinker, 
1997), sembla indiscutible que les diferencies indivi- 
duals existeixen. McGrew i Flanagan (1998) afirmen 
que aquesta llei de les diferencies individuals és l'única 
veritat irrefutable en psicologia. Algunes d'aquestes di- 
ferencies tenen a veure amb el fet que les persones 
pensen, raonen, recorden o aprenen de forma diferent, 
i plantegen doncs la qüestió de la intel.ligencia (NEIS- 
SER [etal.], 1996; RIDIN i RAYNER, 1998). 
Durant la darrera decada del segle passat es van fer 
una serie de treballs de gran envergadura que presen- 
ten la millor i més actualitzada formulació del model 
psicometric d'estudi de les diferencies individuals en 
intel.ligencia i que reculien l'evidencia miilor i més ela- 
borada a favor seu. 
El primer treball és certament la monumental revi- 
sió dels estudis factorials realitzada per John B. Carroli 
(1993). Carroii fa una contribució important en propor- 
cionar una síntesi sistemhtica de la literatura i posar or- 
dre en la taxonomia de les habiiitats cognitives, que 
clasifica en tres nivel1 d'amplitud: estret, ample i gene- 
ral. Aquest estudi ha influ'it de manera important en la 
majoria dels desenvolupaments més recents en l'hea 
d'avaiuació de la intel.ligencia. Un altre trebail d'im- 
portkcia similar és la discutida revisió dlArthur R. Jen- 
sen (1998) sobre el constructe g (intel.ligencia general). 
Jensen és potser la m h a  autoritat sobre aquest tema 
i el seu llibre constitueix sens dubte la millor font d'in- 
formació en aquest h b i t  de que disposem actualment. 
Cal destacar també el conegut informe del Grup de Tre- 
ball creat pel Comite d'Assumptes Cientifics de 1'Asso- 
ciació Americana de Psicologia (NEISSER, [et al.], 1996), i 
el famós posicionament de 52 experts aparegut al Wall 
Street Journal (GOTTFREDSOX, 1994). Finalment, cal des- 
tacar el volum sobre teories, tests i temes en l'avaluació 
contemporania de la inte1,lighncia editat per Flanagan, 
Genshaft i Harrison (1997), que inclou una pletora d'ar- 
ticles importants i suposa una revisió dels diversos mo- 
dels, perspectives, instruments i problemes actuals. Cal 
destacar en particular la presentació del model Gc-Gf 
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de la inte1,ligencia (HORN i NOLL, 1997) i del model de 
Carroil de tres estrats (CARROLL, 1997). A partir d'aquest 
moment, s'inicia una convergencia tebrica i metodolb- 
gica que ha donat lloc a noves propostes sobre com s'ha 
d'avaluar la intel.ligencia des de La perspectiva del Mo- 
del unificat de Carroll-Horn-Catteli. 
En primer lloc, cal destacar la proposta de Flana- 
gan, McGrew i Ortiz d'una aproximació multitest per 
avaluar la intel.ligkncia (FLANAGAN i MCGREW, 1997; 
MCGREW i FLAXAGAN, 1998; FLANAIGAN, MCGREW, i ORTIZ, 
2000; FLANAGAN i ORTIZ, 2001). Aquesta proposta és par- 
ticularment interessant i Cs la que recollim en aquest 
treball. 
En segon lioc, van apareixent noves bateries per a 
l'avaluació de la intel.ligencia basades en el model 
CHC. Cal destacar, en aquest sentit, la Bateria de Wo- 
odcock-Johnson (WOODCOCK i JOIINSON, 1989a; 1989b1, 
de la qual ha aparegut recentirient la tercera versió 
(WOODCOGK, MCGREW i NIATHER, 2001). Aquesta bateria 
inclou de fet dues bateries diferents pero normalitza- 
des: The WJ ZZI Tests of Cognitive Abilities i The WJ ZZZ 
Tests ofAchievement. La primera és una bateria prbpia- 
ment cognitiva i la segona és d'zissoliment academic. 
Tanmateix, aquests dos aspectes són realment insepa- 
rables dins del model CHC. La segona versió revisada 
de la Bateria de Woodcock-Johnson té una versió es- 
panyola, la Bateria Woodcock-Muñoz (WOODCOCK i 
MUÑOZ-SAN DO VAL,^^^^^; 1996b), que també inclou una 
bateria cognitiva i una altra d'assoliment academic. 
A continuació es presenten ima serie de conclu- 
sions sobre les quals sembla haver-hi un grau raonable 
d'acord entre els autors que adnieten el metode psi- 
cometric: 
El model psicom&tric de la intel.ligencia té una con- 
firmació empírica superior, en aquests moments, a 
qualsevol altre model alternatiu, als quals serveix de 
referencia. Aquests models alternatius han de com- 
petir, doncs, amb el model psicometric, tant per 
substituir-lo com per complementar-lo. 
Hi ha un model recent de consens que recull i ordena 
la majoria de dades actualmenc disponibles, el mo- 
del de Carroll-Horn-Cattell. Aquest model estableix 
l'existkncia de tres estrats o nivells d'habilitats: espe- 
cífiques (estrat I), b p l i e s  (estrat 11) i una habilitat 
general cognitiva (g). 
La importancia o fins i tot l'existkncia del factor g 
continua sent objecte de debat. Tanmateix, hi ha un 
ampli consens en el fet que la intel.ligencia d'una 
persona no es pot descriure adequadament amb una 
sola puntuació global. La meva opinió és que la des- 
cripció completa de les habilitats cognitives d'una 
persona hauria d'incloure tots els nivells del model 
CHC. Aixb és encara impossible ja que no hi ha pro- 
ves disponibles de totes les habilitats específiques, i 
potser sera sempre impracticable ates el seu elevat 
nombre. Per tant, una avaluació seriosa de la intel.li- 
gencia ha d'incloure com a mínim la valoració de les 
habilitats h p l i e s  de l'estrat 11, lavaloració de les ha- 
bilitats específiques de l'estrat 1, vinculades empíri- 
cament o lbgicament amb les activitats el rendiment 
de les quals es vol predir o analitzar i una valoració 
de la intelsligencia general (g). 
Els tests dlintel.ligkncia, adequadament dissenyats i 
normalitzats partint d'un model solid de la intel.lig&n- 
cia, són instrurnents valids i fiables per a la seva ava- 
luació en les poblacions de referencia. Poden no ser- 
ho en casos especials de persones que provenen 
d'entorns culturals o socials marcadament diferents 
dels normals. Aquest fet no suposa una desqualifica- 
ció dels tests ni una desvaloració d'aquestes persones, 
sinó una simple constatació dels requeriments explí- 
cits del model psicometric disponible actualment. 
Les puntuacions dels tests són relativament estables 
al llarg del temps. Tanmateix, no és del tot clar si 
aquesta estabilitat és dóna de la mateixa manera en 
les habilitats dels diferents estrats o fins i tot entre di- 
verses habilitats del mateix estrat. La possibilitat de 
modificació de les habilitats cognitives mitjanqant 
programes específics de miüora és un tema molt dis- 
cutit sobre la base dels resultats controvertits. Algu- 
nes dades permeten suposar que la modificació de la 
intel.ligencia és posible, pero segurament només 
mitjanqant programes específics, complexos i de 
llarga durada. 
El problema de l'heretabilitat de la intel.lig&ncia 6s 
particularment discutit entre diferents autors. Sense 
poder dir que hi ha una solució, cal destacar la pro- 
posta de WilliamT. Dickens i Jarnes R Flynn (2001). 
Els resultats de l'avaluació de la intel.ligencia encara 
no es poden emprar per dissenyar pautes específi- 
ques i individualitzades d'intervenció. Tanmateix, el 
model CHC i l'avaluació multitest de la intel4gencia 
poden permetre canviar aquesta situació. De mo- 
ment, és interessant veure propostes com la de Fla- 
Cavaluació multitest de la intel,ligencia SUPOI 
nagan [e t  al.] (2002) sobre l'avaluació i determinació 
de l'existkncia de trastorns específics de l'aprenen- 
tatge, que permeten un cert optimisme. 
Pel que fa als detractors del model psicomktric, 
potser haurien de plantejar-se quina validesa tindria 
un model que no respectés els principis subjacents al 
model psicomktric. Per exemple, tindria sentit un con- 
cepte d'intel.ligencia o d'habilitat cognitiva que no es 
pogués referir a un conjunt de conductes que varien 
conjuntament en una població d'individus? Podríem 
acceptar un test dlintel.ligkncia, basat en un model no 
psicometric, en el qual els ítems no estiguessin gra- 
duats per dificultat, de manera que un subjecte tingués 
la mateixa probabilitat de respondre correctament els 
primers i els últims ítems de l'escala? Es pot acceptar 
l'existkncia de múltiples intel.ligkncies sense saber si 
estan relacionades entre si, ni en quin grau ni de quina 
forma? Crec fermament que, sigui quin sigui, el model 
dlintel.lig&ncia que es vulgui defensar haura de satisfer 
els criteris i el rigor metodolbgic del model psicomk- 
tric. En aquest sentit, considero que no hi pot haver un 
model no psicomktric de la intel.ligkncia. Tanrnateix, 
és obvi que el CHC no pretén ser el model definitiu de 
la intel.ligencia. 
Probablement veurem en un futur no gaire llunyh 
grans avencos de la m2 de les noves teories generals de 
la psicologia com la teoria computacional de la ment, la 
perspectiva evolucionista de la ment, la hipbtesi de la 
modularitat massiva de la ment o dels nous models psi- 
coneurologics de les funcions mentals. És clar que aixb 
no suposa una crítica al model psicometric de la 
intel.ligencia, és més aviat una descripció general del 
progrés de la ciencia. 
Tenint en compte tot aixb, que és exactament la in- 
teLligkncia? Sembla que després de tant passat, i pot- 
ser ja de tanta historia, hauríem de tenir una definició 
clarament acceptada per tothom, si més no per tots els 
psicblegs. Pero de fet aixb no és així. Cada vegada que 
es demana a un grup d'experts que doni la seva defini- 
ció de la intel.ligencia surten definicions diferents. Ve- 
gem algunes definicions significatives: 
Edward L. Thorndike (1874-1949) va establir una dis- 
tinció important entre tres grans classes de funcio- 
nament inteLlectual. Els tests dJintel.ligkncia només 
mesuren la «intel.ligencia abstracta)), pero també 
són importants la «intel.ligkncia mecanica)), la capa- 
citat de visualitzar relacions entre objectes i d'enten- 
dre com funciona el món físic, i la «intel.ligencia 
social)), la capacitat de funcionar exitosament en si- 
tuacions interpersonals. 
Alfred Binet (1857-1911) i Theodore Simon (1873- 
1961) creien que la intel.ligkncia és una facultat fo- 
namental, l'alteració o la manca de la qual resulta de 
la mhima importancia per a la vida practica. Aques- 
ta facultat és el judici, anomenat altrament bon sen- 
tit, sentit practic, iniciativa, i la facultat d'adaptar-se 
a les circumsttincies. Una persona pot ser un imbkcil 
o un idiota (sic), pero amb bon sentit no es pot ser 
cap de les dues coses. De fet, la resta de facultats in- 
tel.lectuals semblen de poca importancia al costat 
del judici. 
Charles Spearman (1863-1945) va definir la intel.li- 
gkncia com la comprensió de les relacions entre els 
objectes i la comprensió dels correlats. 
L.L. Thurstone (1887-1955) veia la intel.ligencia com 
un procés inhibidor: la capacitat d'inhibir les respos- 
tes instintives mentre encara estan en forma poc or- 
ganitzada i de fer servir l'abstracció per redefinir la 
conducta instintiva a la llum de les conseqüencies 
imaginades. 
Jean Piaget (1896-1980) creia que la intel.ligencia és 
una adaptació. Dir que la intel.ligencia és una ins- 
tancia particular d'adaptació és per tant suposar que 
és essencialment una organització i que la seva fun- 
ció és estructurar l'univers de la mateixa manera que 
l'organisme estructura el seu entorn immediat. 
David Wechsler (1896-1981) definia la intel.lig&ncia 
com l'agregació o capacitat global de la persona per 
actuar amb propbsit, per pensar racionalment i per 
tractar eficacment arnb el seu entorn. La intel.ligen- 
cia és una aspecte de la personalitat global més que 
no pas una entitat aillada. 
Howard Gardner (1943 - ) creu que la intel.ligkncia és 
la capacitat de resoldre problemes o de crear pro- 
ductes valorats dins d'un o més entorns culturals. La 
intel.ligencia és un conjunt d'habilitats que fan pos- 
sible que una persona resolgui problemes de la vida. 
La inteLligkncia també inclou el potencial per trobar 
o crear solucions a problemes, la qual cosa implica 
adquirir nous coneixements. 
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Robert J. Sternberg (1949- ) argumenta que laintebli- 
gencia és una activitat mental dirigida vers l'adapta- 
ció intencionada, la selecció o la modificació d'en- 
torns del món real rellevants pera la prbpiavida. 
Stephen Jay Gould (1941-2002) es pregunta que és la 
intel.ligencia sinó la capacitat per enfrontar-se als 
problemes d'una manera no programada (creativa). 
Malgrat la proliferació, es poden identificar una se- 
rie de temes comuns a la majoria de definicions: capa- 
citat d'adaptar-se a les demandes de l'entorn, de solu- 
cionar problemes, de raonar annb sentit. Pot semblar 
inútil afegir una nova definició a la llista gairebé inter- 
minable que es pot trobar alalitirratura especialitzada, 
a la cultura popular o a internet, pero crec que val la 
pena de precisar que el concepte d'intel.lig&ncia es re- 
fereix a un patró de nivells d'habilitat identificat mit- 
jancant les diferencies en el rendiment, en una serie de 
tasques i de parhetres  amb els quals es resumeixen 
les diferencies individuals, en hees significatives del 
comportament com el raonament, els aprenentatges 
complexos, la solució de problemes o la creativitat. 
Aixb vol dir que el concepte dlintel.lig&ncia no es pot 
entendre sense fer referencia a una situació, diguem- 
ne, competitiva entre individus. Quan parlem d'in- 
tel-ligencia, ens referim a qui fa millor una cosa (rao- 
nar, resoldre problemes, aprendre, recordar, etc.) que 
6s significativa i important des del punt de vista social. 
Una persona pot tenir grans habilitats en aspectes de- 
terminats que no són importants des del punt de vista 
de la valoració o l'exit social, pero en aquest cas penso 
que jan0 estem parlant dlintel.lig&ncia. 
Tenint en compte tots aquests aspectes, crec que la 
intel.lig&ncia es pot definir com l'habilitat per avaluar, 
desenvolupar i aplicar els recursos personals i culturals 
d'una persona a la solució eficac i eficient de proble- 
mes reals, per a ella significatius i socialment valorats. 
Aquesta definició intenta emfasitzar el fet que c d  
coneixer els propis recursos (o els de la persona que 
volem ajudar) per poder-los administrar i millorar, a la 
vegada que deixa clar que la intel.ligencia no pot ser un 
constructe aillat d'dlb que la societat considera impor- 
tant. 
Model unificat de Carroll-Horn-Cattell 
Hi ha dos models de característiques similars que 
resumeixen adequadament les investigacions i els re- 
sultats de la recerca psicom6trica. Ja hem mencisnat el 
t rebd monumental de John B. Carroll (1993). 
Figura l. Model de Carroll(1993). Adaptat de McGrew i Flanagan (1 998) 
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específiques trobades en els grups de dades analitzades per Carroll 
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Aquest autor va revisar la recerca analiticofactoriai 
dels darrers 50-60 anys, incloent-hi la practica totalitat 
dels estudis importants i comencant amb 1.500 re- 
ferencies, a partir de les quals va poder identificar 461 
grups de dades que complien els criteris requerits. 
Aquestes dades van ser reanalitzades mitjanqant meto- 
des exploratoris, a fi de no predeterminar, en la mesura 
que era posible, el resultat final. El resultat és el model 
de tres estrats que es resurneix a la figura següent i que 
Juan-Espinosa (1997) descriu en profunditat. 
En aquest model, els nivells general (I), ampli (11) i 
específic (111) difereixen en el nivel1 de generaiitat. Les 
habilitats h p l i e s  representen característiques consti- 
tucional~ i relativament estables a llarg termini que de- 
terminen una gran varietat de conductes en &mbits 
concrets. Aquestes habiiitats h p l i e s  difereixen en la 
mesura que impliquen graus diferents d'emfasi en els 
processos, continguts i forma de les respostes. 
Cattell i Horn (HORN i NOLL, 1994; 1997) han defen- 
sat un altre model que també implica un sistema jerar- 
quic d'habilitats cognitives. Aquest model es resumeix 
alafigura2. 
Els dos models tenen tants punts de coincidencia 
que s'ha pogut fer un esforc de convergencia en un 
model únic. McGrew (1997) va fer una primera pro- 
posta de model unificat per a l'avaluació i la interpreta- 
ció dels tests dJintel.ligencia. Aquest model va ser pos- 
teriorment revisat pel mateix Mcgrew i per Flanagan 
(MCGREW i F ~ A G A N ,  1998). La darrera versió és de 
l'any 2000 i ha estat proposada per Flanagan, McGrew i 
Ortiz (2000). Inclou dues petites modificacions: la divi- 
sió de codificació fonktica en dues habiiitats separades 
d'analisi i síntesi, per sota de Ga, i la inclusió de la 
memoria operativa dins de Gsm. El nou model es pst 
veure a la figura 3. Cal afegir que John Horn i John Car- 
roii van participar recentment en una discussió amb 
l'objectiu d'acordar un nom únic per referir-se al mo- 
del conjunt de les teories Gf-Gc de Cattell-Horn i a la 
teoria de tres estrats de Carroii. El resultat fou la coin- 
cidencia en el nom de Teoria d'Habilitats Cognitives de 
Catteii-Horn-Carroii (IAP, 2000). 
Desfasarnent histbric entre teoria i practica en 
l'avaluació de la intel-lighncia 
Malgrat els avenqos teorics i metodologics que hem 
comentat, el cert és que el panorama red de l'avaiua- 
ció de la intel.ligencia s'assembla molt poc al que 
aquests mateixos avencos ens permetrien imaginar o 
desitjar. Kamphaus, Petoskey i Morgan (1997) des- 
criuen la historia dels tests dJintel.ligencia en termes 
Figura 2. Model de Horn-Cattell d'estructura de la íntel-ligencia. Adaptat de McGrew i Flanagan 
(1 998) 
Teoria Cf-Cc de Horn-Cattell 
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Figura 3. Model de Cattell-Horn-Carroll 
Gf 1 Gq 1 Gc 1 Grw 1 Gsm 1 Gv 1 Ga 1 Glr 1 Gs 1 Gt 1 
RaonamsnV 
fluida 
seqüencidl matematic llenguatge lectora 
Habiiilal 1 Comp tlengualge Memdria 1 Memoria 1 Discriminaciódels Membriade Facililal Velocilaldepraces- 
verbal 1 oneraliva visual sonsde ia ~ar la  1 reclrd lliure 1 numiirioa 1 samentsiMntic 
lnduccid 
Veto~ilat ~e Hab. de Vetodlat decom- 








Capacita1 de Veioiita! Es(imacióde Se3,:nenl Fluencia 
leclora itargariec temporal verbal 
Fluidesa i produc- II tusions 3isr.:m:naci6 i Fluenoia 








1 Allernances 1 Manlenimenti Flexibilitat 1 
visuais ava.uac:óda! 1 fbural 
Coneixement 
!ixic 











DC:m:wdciide 1 Smsib~Mat 
la durada i inlen- a:s prabtsme~ 
sital del so 
Emmspatzama- 






1 1 1 Localització del so 1 1 1 1 
Capacita! 
d'aprenenlalge 
de quatre onades successives: (i: la quantificació a un 
nivel1 general, (ii) l'analisi de perfi 1s clínics, (iii) l'ankii- 
si de perfils psicomktrics, i (iv) l'aplicació de la teoria a 
la interpretació dels tests dJintel,ligencia. A partir d'a- 
questa descripció, McGrew i Flanagan (1998) i Flana- 
gan, McGrew i Ortiz (2000) comparen aquesta evolució 
amb la dels instruments disponibles per mesurar la in- 
tel.ligkncia i argumenten que hi ha un desfasament 
important entre els models tebrics disponibles i la 
practica real de la mesura de la iritel.ligkncia. La figura 
4 mostra aquest desfasament. 
En gran part, aixb és degut a la posició totalment 
dominant de les escales Wechsler entre els diversos 
tests d'intel.ligkncia disponibles. Aquesta posició és 
actualment indefensable, pero probablement ho ha 
estat sempre, en la mesura que les escales Wechsler 
mai no han intentat aconseguir un patró de resultats 
basat o interpretable partint de les teories més moder- 
nes de la inteleligkncia en cada mloment historic. La si- 






afegit en l'adaptació de les versions successives de les 
escales. Per exemple, el WISC-r esta disponible a Es- 
panya des de l'any 1993, mentre que la versió original 
és de 1974. ElWISC-111, versió original de 1991, no esta 
encara disponible. E1 WPPSI original 6s de 1967, el 
WPPSI revisat és de 1989, pero tampoc no ha estat 
adaptat al castella. Només el WAIS-111 ha estat adaptat 
aquesta vegada amb un certa i sorprenent rapidesa i ja 
esta disponible des de 1999. Per empitjorar les coses, 
cal tenir en compte que les revisions de les escales 
Wechsler han estat més aviat continuistes, la qual cosa 
fa que en realitat estiguem utilitzant una tecnologia re- 
presentativa d e l ~  anys 50 o com amolt d e l ~  anys 60. No 
sé quants consumidors s'avindrien a comprar cotxes 
dels anys 50 o 60 en comptes dels moderns cotxes amb 
motors turbodiesel d'injecció directa, o quants preferi- 
rien ser operats amb els mktodes i les tkcniques d'a- 
quella epoca, en comptes de ser-ho amb els moderns 
mktodes inobtrusius, pero sospito que no gaires. Tan- 
mateix, aixo és precisament el que els psicblegs estem 
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Figura 4. Adaptat de McGrew i Flanagan (1  998) 
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Teoria de Snow 
fent quan mesurem la intel.ligencia amb instruments i 
procediments antiquats, queja tenien una base tebrica 
confusa ala seva epoca i que ara són simplement obso- 
lets. 
Per que, doncs, es continuen emprant les escales 
Wechsler i aquestes escales mantenen la seva posició 
de predomini? L'única explicació plausible que se m'a- 
cut és classificar aquest fenomen estrany com un efec- 
te qwerty. No n'estic segur, pero crec que va ser Sey- 
mour Papert (1980), el creador del ilenguatge de 
programació logo, qui va encunyar aquesta expressió 
per referir-se a la penrivencia d'una tecnologia, model 
o teoria més enlla del seu període natural de vigencia, 
pel sol fet que el seu ús esta generalitzat. D'aquesta 
manera, (i) les noves generacions de professionals es 
formen partint del model convencional, (ii) aqueil que 
intenta trebaiiar des d'un altre modeles troba sol i s'ar- 
risca a veure's desvalorat pels professionals que utilit- 
zen majoritkiament amb el model convencional, i (iii) 
es desenvolupen poques alternatives al model conven- 
cional, perque els costos de desenvolupament i de co- 
mercialització podrien no veure's recompensats. 
El desfasament entre teoria i practica és un dels 
factors responsables dels problemes actuals en l'ava- 
luació de la intel.lig6ncia i, en particular, de l'escassa 
utilitat dels resultats que s'obtenen a partir dels tests, 
tema que es tracta a continuació. Deixo per al lector la 
reflexió sobre les implicacions d'aquesta situació en els 
debats sobre l'heretabilitat de la intel.ligencia o les di- 
ferencies en intel.ligencia entre homes i dones o entre 
grups racials. 
Avaluació multitest de la inteleligencia 
L'avaluació multitest de la inteLligencia és una me- 
todologia proposada originalrnent per McGrew i Fla- 
nagan (1998), Flanagan, McGrew i Ortiz (2000), Flana- 
gan i Ortiz (2001), Flanagan, Ortiz, Alfonso i Mascolo 
(2002) i parteix de la constatació que la inteleligencia 
s'ha d'avaluar amb un nivel1 de complexitat adequat a 
l'estructura postulada pel model de Cattell-Horn-Car- 
roil i a la finalitat de l'avaluació. 
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En general i des del model CHC, la inte1,ligencia no Nom de la bateria a la qual pertany el test. 
es pot mesurar adequadament aunb una única puntua- Nom del test. 
ció perque la seva estructura inclou una gran diversitat 
d'habilitats cognitives h p l i e s  i específiques. El proble- 
ma és que actualment no hi ha cap test dlintel.ligencia 
que permeti mesurar adequadament un venta11 prou 
representatiu d'habilitats. A més, el nombre de tests ne- 
cessari per mesurar adequadament una diversitat sufi- 
cientment representativa d'habditats cognitives gene- 
r a l ~  i específiques és segurament massa gran per ser 
acomodat en una sola bateriapsicolbgica. 
La solució a aquest problema es basa en el fet que 
hi ha grans quantitats de tests que mesuren adequada- 
ment moltes habilitats amplies i específiques, repartits 
en bateries psicolbgiques diferents i en proves especí- 
fiques i especials. Caldria, perb, tenir totes aquestes 
proves catalogades de manera que sabéssim quines 
habilitats amplies i específiques, mesuren, amb quina 
fiabiiitat, a quines edats es pode]? aplicar, i altres infor- 
macions semblants. Si disposéssim d'un cataleg d'a- 
quest tipus, podríem plantejar-nos la possibilitat de 
seleccionar conjunts de tests segons el tipus d'avalua- 
ció que volem portar a terme. Per exemple, si el que vo- 
lem és avaluar un problema d'aprenentatge de la lec- 
tura, potser necessitarem inforrnació sobre habilitats 
com descodificació fonetica o processament visual i 
auditiu. Si volem avaluar un possible deteriorament 
cognitiu, potser haurem de posar més emfasi en 
memoria a curt i a llarg termini. 
El primer treball de McGrew i Flanagan (1998) pre- 
sentava la teoria de l'avaluació rnultitest de la intel.li- 
gencia i precisament un cataleg (test desk reference) de 
tests que inclou els que formen part de les bateries psi- 
colbgiques més populars, de bateries d'assoliment, i de 
bateries especials, així com una serie de tests indepen- 
dents. 
El cataleg de McGrew i Flanagan esta organitzat per 
bateries. Es dóna en primer lloc ima informació gene- 
ral sobre cada bateria que inclou: 
Informació general: autors, editor, data de publica- 
ció, rang d'edats i temps d'administració. 
Informació de mesures compostes: mesures globals 
d1intel.lig6nciai mesures d'ordre inferior. 
Informació de la puntuació. 
Informació de la normalització. 
Descripció del test. 
Rang d'edats d'aplicació. 
Característiques psicometriques basiques: 
- Fiabilitat: nivel1 al qual el test esta lliure d'errors de 
mesura. 
- Saturació en g intrabateria: saturació en el primer 
factor o component en una analisi factorial amb 
tots els tests de la bateria. 
- Saturació en g inter-bateria: saturació en el primer 
factor o component en una analisi factorial amb 
tots els tests de la bateria i els tests de la Bateria de 
Woodcock-Johnson, revisada. 
- Especificitat intrabateria: part de la variancia que 
és fiable i específica del test, calculada en relació 
amb els altres tests de la bateria. 
- Especificitat interbateria: part de la variancia que 
és fiable i específica del test, calculada en relació 
arnb els altres tests de la bateria i amb els tests de la 
Bateria de Woodcock-Johnson revisada. 
-Terra del test: el test conté un nombre suficient d'í- 
tems facils per discriminar adequadament entre 
subjectes que funcionen en els nivells de normali- 
tat, normalitat baixa i límit. 
- Sostre del test: el test conté un nombre suficient 
d'ítems facils per discriminar adequadament entre 
subjectes que funcionen en els nivells de normali- 
tat, normalitat alta i superior. 
- Classificació del test a l'estrat Gf-Gc ampli (estrat 
11): Descripció de les habilitats generals subjacents 
al test segons la recerca analíticofactorial confir.. 
matbria intrabateria. 
- Classificació del test a l'estrat Gf-Gc específic(es- 
trat 1): Descripció de les habilitats específiques 
subjacents al test segons el consens dels experts. 
- Incidencia dels conceptes basics en les instruc- 
cions del test: grau en que el test presenta deman- 
des conceptuals o lingüístiques. 
- Contingut cultural: avaluació subjectiva per part 
dels autors del grau en que el test requereix conei- 
xements o experiencia cultural (en aquest cas arne- 
ricana) . 
Arnb un cataleg d'aquest tipus disponible, l'avalua- 
ció multitest de la intel4igencia esdevé no sols possible 
A continuació s'inclouen e. diferents tests de la ba- sinó fins i tot relativament facil d'implementar. Els pas- 
teria, amb la informació següent: sos a fer són els següents: 
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1. Elaborar una llista amb els tests de que es dispo- cognitiva amplia cal aplicar dos tests diferents i especí- 
sa, incloent-hi els de totes les bateries disponi- fics d'aquesta habilitat. 
bles i els tests independents. És clar, tanmateix, que una cosa és disposar d'un 
2. Identificar quines habilitats cognitives generals i cataleg deis tests disponibles als Estats Units i unaaltra 
específiques es volen avaluar. poder-lo adaptar facilment als tests disponibles a 
3. Seleccionar els tests adequats. Espanya. Una tasca pendent 6s bbviament la creació 
4. Aplicar els tests. d'un cataleg de tests disponibles a Espanya, que inclo- 
5. Recollir les punmacions parcials, Per exemple gui informació similar a la del cataleg de McGrew i Fla- 
els fuils d'avaluació multitest de la intel.lig&ncia nagan. 
(vegeu l'apartat següent). La taula següent indica la disponibilitat a Espanya 
6.  Elaborar les grafiques dels resultats. de les bateries incloses al cataleg de McGrew i Flanan- 
7. Interpretar els resultats. gan (1998) segons el cataleg de TEA Ediciones, S.A., 1%- 
No hi ha gaire més feina a fer. Cal tenir en compte, nic editor de tests psicolbgics important que queda a 
perb, que per mesurar adequadament una habilitat Espanya. 
Taula 1 
Component d'avaluació Resultat Finalitat 
Nivell 1-A: Documentació de deficits Realitzar una avaluació comprensiva de les habilitats 
Analisi interindividual específics en habilitats o academiques i determinar el nivel1 de funcionament 
d'habilitats academiques coneixements academia. en relació amb companys de la mateixa edat. 
Nivell 1-6: Identificació d'explicacions Excloure que els problemes d'aprenentatge tinguin 
Avaluació dels factors alternatives de les dificultats com a causa primaria altres factors: ambientals, lin- 
d'exclusió d'aprenentatge. güístics, culturals, economics, mala escolarització, etc. 
Nivell Il-A: Documentació de deficits Realitzar una avaluació comprensiva de les habilitats 
Analisi interindividual cognitius específics. i processos cognitius i determinar el nivel1 de funciona- 
d'habilitats cognitives ment en relació amb companys de la mateixa edat. Ve- 
rificar que els deficits d'aprenentatge estan associats 
amb els deficits cognitius. 
Nivell 11-6: Identificació d'explicacions Excloure que els problemes d'aprenentatge tinguin 
Reavaluació dels alternatives pera les dificul- com acausa primaria altres factors: ambientals, lin- 
factors d'exclusió tats cognitives. güístics, culturals, economics, mala escolarització, etc. 
Nivell III: Documentació sobre el fet que Determinar si els deficits academics identificats al 
Analisi i avaluació els deficits academics identificats nivel1 I són el resultat d'una condició intrínseca. Efec- 
integrats dels problemes estan empíricament o Iogica- tuar analisis de discrepancia entre aptitud i assoliment. 
d'aprenentatge ment relacionats amb els deficits 
cognitius. 
Nivell IV: Documentació de fins a quin Determinar si els deficits identificats interfereixen de 
Avaluació de la punt els deficits identificats manera significativa en el rendiment academic o en 
interferencia amb interfereixen amb el funcio- altres activitats diaries que requereixen aquestes ha- 
el funcionament nament. bilitats (per exemple, lectura, escriptura, matematiques). 
Consideracions Identificar altres limitacions Documentar la presencia de problemes que no formen 
relacionades en arees d'habilitats socials, part del trastorn d'aprenentatge. 
motrius, visió o audició. 
Recomanació Determinació d'elegibilitat. 1. Recollir i resumir les dades. 
d'elegibilitat 2 .  Avaluar els resultats en termes de suficiencia, fiabili- 
tat, objectivitat i validesa. 
3. Documentar les conclusions. 
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McGrew i Flanagan (1998) i~iclouen també una re- 
lació de tests que s'apliquen per motius especiais, per 
exemple, bateries neuropsicolbgiques, aigunes de les 
quals també estan disponibles eil mercat espanyol. Cal 
remarcar que el cataleg de TEA inclou molts tests d'a- 
plicació especial, alguns dels quals són originais i no 
tenen, per tant, una referencia íd cataleg de McGrew i 
Flanagan. Molts d'aquests tests podrien ser incorpo- 
rats a l'avaluació multitest de !la intel.ligencia si po- 
guessin ser cataiogats adequadament. 
Fulls d'avaluació multitest de la intel.lig&ncia 
Ron Dumont i John Willis (2003) han creat unes 
plantilles en format Microsoft IExcel que recullen els 
tests disponibles classificats segons les habilitats gene- 
rais i específiques que mesuren i que permeten recollir 
els resultats obtinguts en la sevei aplicació, de manera 
que es calculen automhticament les puntuacions per 
cada habilitat mesurada i es creen automhticament un 
serie de grafiques i d'informes globais. 
Estem en procés de fer una versió espanyola molt 
temptadora dels fulls d'avaiuació multitest de la 
intel.lighncia en la quai hem inclbs els tests de les ba- 
teries disponibles a Espanya segons la taula anterior, i 
tots els tests de bateries especiais i independents del 
cataleg de TEA quan (i) també són ai cataleg de Mc- 
Grew i Flanagan o (ii) quan el mateix cataleg dóna in- 
formació que permet situar la prova en les habilitats 
generals i específiques que mesura. Aquesta feina no 
es pot fer bé sense una informació psicometrica preci- 
sa de cada test i segurament sense nous estudis que 
identifiquin quines habilitats hmplies i específiques 
mesuren des de la perspectiva del model CHC. De fet, 
no disposem en molts casos ni de la informació con- 
tinguda ais manuals dels tests, ja que molts no els te- 
nim. 
Figura 5. Full Gf. Inducció d'avaluació multitest de la intel-ligencia 
La intel.ligbncia fluida 6s I'habilitat per iniciar i emprar diverses operacions mentals quan ens enfrontern amb una tasca relativament nova per no es 
pot realitzar de manera automatica. lnclou les habilitats especifiques següents: 
Bateria 
oTest Edat 
~f - INTEL.LIGENCIA FLUIDA Area SS 
Tests d'habilitats específiques P.A. SS* (100+15) 
Inducció (1) 
Habilitat Der descobrir les característiques que regeixen un problema o conjunt de materials. 
Tests d'assoliment 
Altres 
Tests d'habilitats cognitives 
K-BIT 4-90 Matrius 
TONI-2 >5 Test d'iritel.lig&ncia noverbal 
Raven 5-1 8+ Matrius progressives 
TOMAL 5-19 Digits iriversos 
TOMAL 5-19 Lletres inverses 
D-48 >12 Prova d'intel.lig&ncia general 
D-70 >12 Prova d'intel,lig&ncia general 
TIG >10 Prova d'intel.lig&ncia general 
DAT-5 >12 Raonannent abstracte 
DAT >12 Raonarnent abstracte 
GMA Adults Raonarnent abstracte 
IGF Raonarnent abstracte 
WM-R 4-85+ Formaci6 de conceptes 
WJ-R 2-90 Formaci6 de conceptes 
Altres 
1. Suma de columnes 
2. Dividir per nombre de tests 
3. Inducci6 (1) mitjana 
l 
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Crec que aquests fuiis són imprescindibles per im- s'obtenen per als subtests de les escales Wechsler. La 
plementar l'avaluació multitest, pero cal ser prudent columna SS calcula en aquest cas directament la pun- 
amb els resultats perquk al darrere no hi ha un treball tuació tipus CI (mitjana = 100, DS = 15). La columna PA 
en absolut comparable amb el de McGrew i Flanagan indica per a quina irea de trastorn d'aprenentatge se- 
en la realització del seu test-desk reference. Cal, doncs, riarellevant la puntuació del test. 
ser molt prudent en la utilització d'aquests fulls. Tan- 
mateix, pensem que poden ser un instrument útil per a 
la practica de l'avaluació multitest de la intel.ligencia i Calcul d'unapuntuació global 
una guia per a la realització de nous estudis i investiga- 
cions. L'aproximació multitest a l'avaluació de la intel.li- 
A mesura que els fulls corresponents a les diferents gkncia té sobretot sentit per obtenir informació sobre 
habilitats es vagin acabant, s'aniran penjant a la wiki les habilitats krnplies o específiques i, a partir d'aques- 
dlintel.ligkncia creada per l'autor d'aquest article i ta informació poder dibuixar perfils d'habilitats. Tan- 
mantinguda per 1'Escola Especialitzada de Nostra Sra. mateix, de vegades cal obtenir una puntuació global 
de Meritxell a l'adreqa www.swikis.net/ intel. que permeti prendre decisions concretes, com ara, si 
A manera d'exemple, la figura 5 mostra l'aspecte una persona té o no té retard mental. En aquests casos, 
del full corresponent a Gf (intel.lig6ncia fluida) i a l'ha- Flanagan i Ortiz (2001) recomanen aplicar els tests mí- 
bilitat específica d'inducció (1). Com es pot veure, el nims necessaris de la bateria escollida per obtenir la 
full indica quina habilitat amplia s'esta mesurant, defi- puntuació global i complementar aquests tests arnb 
neix aquesta habilitat amplia, indica i defineix l'habili- els necessaris per avaluar adequadarnent les habilitats 
tat específica, i inclou una llista de tests que la mesu- amplies i específiques desitjades. La figura següent 
ren, classificats en tests d'assoliment i d'habilitats mostra com es podria fer aixb en el cas del WAIS-111, 
cognitives. La columna SS* permet introduir una pun- fent servir tests complementaris de les bateria Wood- 
tuació típica de tipus mitjana = 10, DS = 3, com les que cock-Muñoz. 
Figura 6. Tests per a I'obtenció d'una puntuació global a partir de les escales 
Wechsler i Woodcock-Jonhson 
- - - - - - - - - - - 
WAlS Semblances 
WAlS Vocabulari 
IS Trencaclosques ' 
IS Claus . , 
IS Recerca de símbols 
WJ-R Integració de sons 
WJ-R Paraules incompletes 
WJ-R Aprenentatge visual-auditiu 
WM-III Llista de paraules 
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Determinació del retard mental 
Com a mostra de l'interks del model CHC i de l'ava- 
luació multitest de la intel.ligencia, i aprofitant que 
aquest treball es presenta en unes Jornades del Grup 
dJInvestigació en Educació Espe!cial, voldria presentar 
les propostes d'un comite d'experts en el qual va parti- 
cipar justament Kevin McGrew sobre els criteris per a 
la determinació del retard mentd. 
L'Administració de Seguretat Social del Estats Units 
(SSA), va demanar al National Research Council que 
avalués el seu procés per a la determinació del retard 
mental. Per avaluar el procés existent de determinació 
en el context del coneixement científic i les practiques 
ciíniques més avanqades, es va crear la Comissió sobre 
Determinació de la Discapacitai per al retard mental. 
Es va demanar també a la Comissió que suggerís nous 
procedirnents que poguessin ser necessaris per assegu- 
rar que les determinacions sobre elegibilitat de la SSA 
es basin en procediments i criteris conformes amb les 
miilors practiques professionals i que identifiqués be-  
es de recerca que puguin conduir a la clarificació de 
qüestions que actuaiment no es tenen en compte o no 
es tenen en compte adequadament (BCSSE, 2002). 
El retard mental és una condició que es caracteritza 
per dhficits significatius en les capacitats intel.lectuals i 
en la conducta adaptativa. La seva aparició es produeix 
durant el període de desenvolupament, abans dels 21 
anys. El diagnbstic pot ser particidarment difícil d'esta- 
blir en la zona de retard mental lleuger, en la qual els de- 
ficits de conducta adaptativa són més difícils de quanti- 
ficar arnb els instruments d'avaluació d'ús més 
freqüent. S'afegeixen a aquestes dificultats les diferen- 
cies en els continguts, 1'estandai:dització diferent i els 
efectes de sostre i terra de les mesures més habituals de 
la conducta adaptativa, així corn les conceptuaiitza- 
cions diferents sobre la mateixa naturalesa de la con- 
ducta adaptativa. Les estimacioris actuals suggereixen 
que entre un 1 i un 3 per cent de les persones que viuen 
als Estats Units rebran un diagnbstic de retard mental. 
Les diferencies en les estimacions de prevalenqa reflec- 
teixen (1) les diferencies en la manera com es defineix, 
s'interpreta i es mesura el retard rnentai; (2) les diferkn- 
cies en la manera com s'identifiquen els alumnes en 
h b i t s  rurals i urbans; i (3) el fet de si les famílies o els 
individus de diferents entorns culturals, ktnics o racials 
decideixen sol.licitar els serveis. A mes, les definicions 
de retard mental proporcionade:; per la SSA, les orga- 
nitzacions professionals més importants i l'organitza- 
ció Mundial de la Salut són diferents. 
Es va demanar a la Comissió que (a) examinés l'a- 
dequació de la definició de retard mental de la SSA, (b) 
valorés els procediments actuals per avaluar les capa- 
citats intel.lectua1.s i que indiqués quina és la millor 
manera de fer aquesta avaluació d'acord arnb els co- 
neixements científics actuals i la practica professio- 
nal, (c) analitzés el tema de la conducta adaptativa i de 
la seva avaluació, d'acord arnb els coneixements cien- 
tífics actuals i la practica professional, (d) aconsellés 
sobre la millor manera de combinar les dades sobre el 
funcionament intel.lectual i adaptatiu, a fi d'aconse- 
guir un perfil complet de les capacitats de l'individu, i 
(e) clarifiqués la forma de diferenciar el retard mental 
d'altres condicions arnb que comparteix signea i 
símptomes. També es va demanar a la Comissió que 
fes suggeriments sobre recerca o avaluació que po- 
drien clarificar qüestions que no es tenen actualment 
en compte o sobre les quals no hi ha una resposta 
prou establerta. 
La Comissió va establir una definició operativa del 
retard mental que recull els criteris generalment ac- 
ceptats de presencia de deficits cognitius i de conducta 
adaptativa que s'originen durant el període de desen- 
voluparnent, pero que afegeix una serie d'aspectes en 
relació amb la naturalesa i arnb l'avaluació dels deficits 
en conducta adaptativa, la seva contribució a la deter- 
minació del nivel1 intel.lectua1 sublímit i l'edat d'inici. 
A més, la definició de la SSA admet que una persona té 
retard mental si té a la vegada un dhficit cognitiu i un 
trastorn mkdic o psiquihtric combrbid. Amb aquestes 
modificacions i a criteri de la Comissió, la definició 
aconsegueix l'objectiu d'identificar les persones arnb 
limitacions cognitives que tenen problemes significa- 
tius per funcionar en la vida quotidiana i en particular 
per trebailar i que, en conseqüencia, necesiten el su- 
port de les instkcies públiques. 
Pel seu interhs, s'inclouen a continuació les reco- 
manacions principals de la Comissió. 
Recomanació. Un subjeete ha de tenir una puntua- 
ció en un test dlintel.ligkncia que estigui dues o rnés 
desviacions estandard (DE) per sota de la mitjana (6s a 
dir, una puntuació de 70 o inferior en un test de mitja- 
na= 100iDE= 15). 
- 
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Puntuació composta global igual o inferior a 70: el Adolesckncialadultesa (aproximadament a partir 
subjecte compleixel criteri de retard mental. dels 18 anys): motriulmobilitat, social, comunica- 
* Puntuació composta global entre 71 i 75: si hi ha ra- ciólhabilitats cognitives practiques, vida diaria, tre- 
ons per sospitar que la puntuació composta global balllhabilitats relacionades amb el treball. 
no 6s un indicador prou valid i se situa entre 71 i 75, 
es pot emprar una puntuació parcial per satisfer el 
criteri dlintel.ligkncia quant a retard mental. Combinació de les dades sobre intel.lig2ncia i conducta 
Puntuació composta global superior a 76: Cap sub- adaptativa 
jecte no compleix el criteri del nivell intel.lectual 
quant a retard mental si la seva puntuació composta Recomanació. El diagnbstic de retard mental s'hau- 
global 6s superior a 76. ria de basar en avaluacions de qualitat del funciona- 
* La Comissió recomana continuar amb el criteri d'e- ment intel.lectual i adaptatiu que compleixin els crite- 
legibilitat presumptiva de les persones amb un CI in- ris següents: 
ferior a 60. Cal recoilir una b p i i a  diversitat d'informacions so- 
bre el funcionament inteLlectual i adaptatiu, que ha 
d'incloure dades en el nivell d'execució en diferents 
Conducta adaptativa 
entorns, provinents de fonts diferents i que facin ser- 
vir mktodes diferents. 
Recomanació. És miilor emprar instrurnents estan- Cal emprar mesures comprensives i multifactorials 
darditzats per determinar les limitacions enla conduc- de la intel.ligkncia la conducta adaptativa en la de- 
ta adaptativa. En general. les puntuacions de tall han terminació de l.elegibilitat del retard mental. S.han 
de situar-se en una puntuació típica per sota de la mit- les mesures breus unidimensionals o les jana en dues o més bees de conducta adaptativa o en formes curtes de bateries comprensives. 
una puntuació i mitja per sota de la mitjana en una Cal aplicar el principi de validesa convergent a les 
&ea de conducta adaptativa. decisions sobre elegibilitat. La informació que 6s in- 
Les mesures de conducta adaptativa s'han d'emprar consistent amb un diagnostic de retard mental ha de 
sense que sigui posible, pero només quan hi ha ins- ser reconeguda, avaluada i explicada en la decisió 
truments adequats a les característiques de la perso- diagnosticaglobal. 
na i quan hi ha disponible una tercera persona que Les avaluacions les han de fer professionals amb la 
pot proporcionar informació valida i fiable. formació adequada per aplicar els instruments se- 
* Es pot considerar que una persona té limitacions sig- leccionats i sobre el criteri i procés de determinació 
nificatives en la conducta adaptativa fins i tot si les d'elegibilitat, i han de satisfer els requeriments de 
puntuacions no compleixen els criteris anteriors, l'editor del test. 
quan hi ha una evidencia convincent de la presencia Cal seleccionar i interpretar acuradament les mesu- 
de deficits en la conducta adaptativa que impedei- res de funcionament intel.lectual i adaptatiu a fi de 
xen el funcionament esperat. minirnitzar els efectes negatius de la baixa validesa i 
fiabilitat, els efectes de sostre i terra i la graduació Recomanació. Caldria revisar les bees de conducta dels ítems. 
adaptativa per conformar-les als resultats dels estudis Les normes de les mesures de la inteleiigencia i la con- 
factorials. Caldria adoptar les hees següents per ni- ducta adaptativa han d'estar raonablement posades al 
vells d'edat: dia. L'ús de mesures desfasades o d'edicions anteriors 
Primera infancia (aproximadament entre el naixe- de tests recentment renormaiitzats no 6s acceptable. 
ment i els 4 anys): motriulmobilitat, social, comuni- Les normes de les mesures intel.lectuals no poden te- 
cació, vida dibia (autoajuda). nir més de 12 anys d'antiguitat a causa del deteriora- 
* Infancia (aproximadament entre els 5 i els 17 anys): ment dels esthdards normatius al ilarg del temps. 
motriulmobiiitat, social, comunicaciólhabilitats aca- Les decisions sobre elegibilitat les han de prendre 
dkmiques funcionals, vida diaria. professionals amb la preparació adequada en els 
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ambits de retard mental i altres discapacitats i tras- 
torns, mesura de la intel.ligencia i la conducta adap- 
tativa, coneixement del desenvolupament humh i de 
lainfluencia de l'entorn en el comportament. 
Diagnhstic diferencial 
Recomanacid. Els especialistes responsables de la 
determinació d'elegibilitat poden diferenciar altres con- 
dicions del retard mental mitjancant l'ús de mesures 
d'inteleligencia i conducta adaptaitiva i els criteris des- 
crits en les recomanacions anteriors. Es poden fer servir 
dades provinents d'agencies comunitkries (com esco- 
les, hospitals o clíniques de rehabilitació) en la determi- 
nació del retard mental, per exemple resultats acade- 
mics, resultats de tests aplicats i informació medica i 
psiquiatrica, pero no s'han de fer servir els diagnbstics 
proporcionats per aquestes mateixes agencies. 
sió o l'ús del llenguatge, oral o escrit, que es manifesta 
en una habilitat imperfecta per escoltar, pensar, ilegir, 
escriure o emprar calculs matemhtics. El terme inclou 
condicions com trastorn perceptiu, lesió cerebral, dis- 
funció cerebral mínima, disl&xia i afasia del desenvolu- 
pament (NCANDS, 2003). En general, es considera que 
per establir la presencia d'un trastorn d'aprenentatge 
cal que l'individu tingui un nivell dlintel.ligencia nor- 
mal, dificultats en aimenys una krea academica i no 
tingui un altre problema o trastorn (com retard men- 
tal) que pugui ser la causa de les seves dificultats (ON- 
LINE LEARNING CENTER, 2003). 
Flanagan, Ortiz, Alfonso i Mascolo (2002) i Flana- 
gan i Ortiz (2001) han presentat recentment una 
proposta metodolbgica basada en el model CHC i l'a- 
vaiuació multitest de la intebligencia per a la deter- 
minació de la presencia d'un trastorn d'aprenentatge 
(learning disability). Aquesta proposta desenvolupa i 
actualitza l'esquema original de Kavale i Forness 
Es pot diferenciar entre persones arnb funcionament (2000) segons el qual un alumne ha de passar per cinc 
inteldectual límit o trastorns d'aprenentatge i les que nivells successius d'avaluació per poder determinar si 
tenen retard mental mitjancant la revisió dels resul- té un traston d'aprenentatge. En qualsevol cas, el pro- 
tats dels tests dlintel.lig&ncia i conducta adaptativa i cés d'avaluació d'un individu per determinar la 
verificant si la persona compleix els criteris esta- presencia d'un trastorn d'aprenentatge implica un 
blerts per al retard mental a les dues primeres reco- conjunt complex de procediments que inclou: 
manacions. La percepció i el judici clínics. 
No cal determinar la presencia o absencia de retard El coneixement del desenvolupament intel.lectual, 
mental quan una persona ja és elegible perque pateix lingüístic, academic i social, normal i anormal. 
una altra condició neuroevolutiva o psiquiatrica que La comprensió de conceptes estadístics i psicome- 
per eila mateixa determina una situació de discapaci- trics. 
tat: autisme, trastorn generalitzat del desenvolupa- 
ment, trastorn per deficit d'atenció amb hiperactivitat, 
síndromes genetiques, exposició intrauterina a l'alco- 
hol o altres substancies toxiques, deficits sensorials, 
epilepsia o trastorns conductualemocionals severs. 
Cal recollir dades objectives solbre el funcionament 
intel.lectual i adaptatiu per determinar el retard 
mental en el cas de persones anib trastorns neuroe- 
volutius o psiquihtrics lleus que poden tenir deficits 
que són coherents amb un funcionament equivalent 
al retard mental. 
Determinació dels trastorns d'aprenentatge 
Els trastorns d'aprenentatge són alteracions dels 
processos psicolbgics bhsics implicats en la compren- 
L'analisi de les Regulacions federais (dels Estats 
Units) suggereix que quatre elements han de ser pre- 
sents perque es pugui determinar la presencia d'un 
trastorn d'aprenentatge: 
Una discrepancia important entre la capacitat 
inteLlectual i el nivell d'exit academic. 
Problemes d'aprenentatge en les arees de iienguatge 
oral, lectura, escriptura o matematiques prou severs 
per fer que l'alumne no pugui funcionar adequada- 
ment en l'escolarització ordinaria sense un suport 
d'educació especial. 
Problemes de processament central associats amb 
els problemes d'aprenentatge academics. 
Documentació que els criteris d'exclusió no són la 
causa primaria de les discrephncies o dels proble- 
mes d'aprenentatge. 
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Taula 2 
Component d'avaluació Resultat Finalitat 
Nivell 1-A: Documentació de deficits Realitzar una avaluació comprensiva de les habilitats 
Analisi interindividual específics en habilitats o academiques i determinar el nivel1 de funcionament 
d'habilitats academiques coneixement academics. en relació a companys de la mateixa edat. 
Nivell 1-B: Identificació d'explicacions Excloure que els problemes d'aprenentatge tinguin 
Avaluació dels factors alternatives de les dificultats com a causa primaria altres factors: ambientals, lin- 
d'exclusió d'aprenentatge. güístics, culturals, economics, mala escolarització, etc. 
Nivell Il-A: Documentació de deficits Realitzar una avaluació comprensiva de les habilitats i 
Analisi interindividual cognitius específics. processos cognitius i determinar el nivel1 de funciona- 
d'habilitats cognitives menten relació a companys de la mateixa edat. Verifi- 
car que els deficits d'aprenentatge estan associats amb 
els deficits cognitius. 
Nivell Il-B: Identificació d'explicacions Excloure que els problemes d'aprenentatge tinguin 
Reavaluació dels alternatives pera les dificul- com a causa primaria altres factors: ambientals, lin- 
factors d'exclusió tats cognitives. güístics, culturals, economics, mala escolarització, etc. 
Nivel1 III: Documentació que els deficits Determinar si els deficits academics identificats al 
Analisi i avaluació academics identificats estan nivel1 I són el resultat d'una condició intrínseca. Realit- 
integrats dels problemes empíricament o Iogicament rela- zar analisis de discrepancia entre aptitud i assoliment. 
d'aprenentatge cionats amb els deficits cognitius. 
Nivell IV: Documentació de fins a quin Determinar si els deficits identificats interfereixen de 
Avaluació de la punt els deficits identificats manera significativa en el rendiment academic o en 
interferencia en interfereixen amb el funcio- d'altres activitats diaries que requereixen aquests habi- 
el funcionament nament. litats (per exemple, lectura, escriptura, matematiques). 
Consideracions Identificar altres limitacions Documentar la presencia de problemes que no formen 
relacionades en arees d'habilitats socials, part del trastorn d'aprenentatge. 
motrius, visió o audició. 
Recomanació Determinació d'elegibilitat. 1. Recollir i resumir les dades. 
d'elegibilitat 2. Avaluar els resultats en termes de suficiencia, fiabili- 
tat, objectivitat i validesa. 
3. Documentar les conclusions. 
El model d'elegibilitat proposat per Flanagan [et Conclusions 
al.] reflecteix una definició operacional més precisa i 
actualitzada dels trastorns d'aprenentatge, coherent Des~rés d'aquest i SeWrment excessiu recor- 
amb la recerca més recent en aquesta &-ea. Aquestmo- regut, crecquees potveurecoma~artird'unmodelteb- 
del es resumeix ala taula 2, on es descriuen les etapes ricament fonamentat i d'una metodologia operativa i 
els procediments necessaris per a una identificació ra- practicable és poden miilorar substancialment les prhc- 
tiques actuals per a l'avaluació de la intel.ligkncia i esta- 
cional dels trastorns d'aprenentatge basada en dades blir les bases per a una analisi, interpretació i aplicació 
objectives, principis psicolbgics sblids i el judici pro- útils de les dades obtingudes. Hi ha molta feina a fer, en 
fessional. particular catalogar els tests disponibles al mercat es- 
El model és relativment complex, i no es pot des- panyol i adaptar els fulls dlavaluació multitest de la in- 
criure aquí amb el detall suficient. Tanmateix, a la phgi- tel.ligkncia. e d a  i a investigar els 
nade recursos de la web oficial de l'aproximació multi- correlats cognitius i neuropsicolbgics de les diferents 
test de la intel.lig&ncia s'hi pot trobar un bon resum habilitats cognitives ja 6s un dels reptes principals de la 
dels procediments (CHC ONLINE, 2003). psicologia. 
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